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【要約】正統的周辺参加論と二人称的アプローチの理論を援用し，生徒と教師が互いに学び合い，市民
的アイデンティティの形成を目指す社会科授業開発，及び授業実践の分析を行う。正統的周辺参加論に
基づき，市民社会に参加することで市民的アイデンティティの形成をはかる社会科授業を実践する。そ
の際，生徒や学習内容に二人称的にかかわることで，市民的アイデンティティの形成を促進することを
試みる。 
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１ 問題の所在 
平成 29年 3月 31日の学習指導要領改訂により，
社会科は「公民としての資質・能力の基礎」1を新
たな目標として，進んでゆくこととなる。 
 このように，社会科教育に変化が起きているな
か，以前としてそこには課題が残っているといえ
よう。それは，社会科教育が学校教育においての
み価値のあるものにとどまっている点である。も
ちろん，すべての社会科教育がそうであるわけで
はないし，学校教育にとって価値のある学習がな
されることは，生徒の進路選択や人格形成にとっ
て必要なことである。しかしながら，生徒はいつ
の日か学校教育を卒業し，市民として市民社会の
中で生きていく。いやむしろ，私たちは生まれた
ときから市民であり，学校を卒業しても市民とし
て生きていく。そうであるならば，社会科教育は
学校教育を超え，市民社会においても価値のある
学習を行うべきではないだろうか。 
現在，大学入学試験が見直され，日本の学力観
にも変化の兆しがみえ始めている。そのようなな
か，状況論的学習観のもと，社会的課題を学習内
容の中心とし，様々な環境にアクセスをしながら
市民として学ぶ社会科教育を実践していきたい。
したがって，本研究では市民的アイデンティティ
の形成を目指す社会科授業の開発と実践を目的と
する。市民的アイデンティティを形成するために
は，社会科の授業を学校から市民社会へと拡張す
る必要がある。なぜなら，社会的課題は市民社会
に埋め込まれており，その社会的課題にアクセス
することで市民らしい実践がふるまえるようにな
るからである。また，市民社会の一員である教師
が，生徒に積極的にはたらきかけながら，社会的
課題について共に考えることによって，互いの市
民的アイデンティティの高まりが期待される。し
たがって，生徒と教師が共に学び合う社会科授業
を開発したい。その上で，ジーン・レイヴ(Jean 
Lave)，エティエンヌ・ウェンガー(Etienne 
Wenger)による正統的周辺参加論(Legitimate 
Peripheral Participation)とヴァスデヴィ・レデ
ィ(Vacudevi Reddy)による二人称的アプローチ
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(Second-person Approach)を援用しながら研究を
進める。 
 
２ 正統的周辺参加論と二人称的アプローチ 
(１)正統的周辺参加論 
 正統的周辺参加論は，状況論に依拠する学習理
論である。そもそも，今日の学力観は，行動主義
的学習観から認知主義的学習観，そして状況論的
学習観へと転換されている。   
心理学から発展した行動主義的学習観とは，「学
習が特定の場面での行動に対する強化によって，
刺激と反応(行動)の連合が形成される」2ことを意
味する。しかしながら，動物や人間の学習のほと
んどは行動主義的学習観では説明できないことが
明らかとなる。 
その後，心理学において認知心理学や認知科学
等の研究が進んだことで認知革命が起きる。特に，
認知科学の理論によって， 「子どもの『計算間違
い』を，コンピュータ・プログラムのバグ(プログ
ラム・エラー)になぞらえての『手続きバグ』によ
るものとみなし，さまざまな計算(筆算による足し
算)の『バグ』を自動的に診断し，その『バグ』を
修正する計算問題をやはり自動的に産出するシス
テム」3を学習とみなすようになった。これらの研
究がさらに進み，「学習科学」という分野が生まれ
る。認知主義的学習観が行動主義的学習観と明ら
かに異なることは，これまで無視されていた頭の
中に着目し，新しい知識を習得すること，それを
再構築することを学習とみなすことである。   
しかしながら，第二の認知革命として状況的認
知論が提唱される。状況論的学習観は，認知主義
的学習観が述べるような知識の内化を否定し，知
識は環境との相互構成によって成り立つこと，社
会的文脈の中に学習が存在することを主張する。
ジーン・レイヴが 1991年に状況的学習として提唱
した概念が正統的周辺参加論である。  
正統的周辺参加論は，状況的活動の理論と社会
的秩序の生産および再生産の理論を一つにまとめ
ている。この理論における学習とは，実践共同体
に参加することであり，学習効果はアイデンティ
ティの形成である。すなわち，個人を分析単位と
した知識を習得するような内化の過程を学習とみ
なすことを超える。なぜなら，アイデンティティ
の形成は個人のみで達成されるものではなく，他
の成員や学習資源，さらには実践共同体へアクセ
スすることによって，自己と共同体とが構成され
ているからである。学習資源や実践共同体も同様
に，相互に関係し合い，そのものが形成される。
したがって，知識もまた，他の成員や学習資源，
実践共同体との関係性の中で作られ，存在するこ
ととなる。 
参加者は社会的実践の場となる実践共同体に周
辺的位置から参加を始め，やがて十全的参加者と
なる。これは新参者から古参者になることを意味
する。周辺的位置から十全的位置へ向かうにつれ，
社会的実践に対してかかわりを広げると同時に責
任が増すのである。この参加のプロセスをみると，
十全的位置に参加することの方が，周辺的位置に
参加することに比べて重要のように感じる。  
しかしながら，レイヴとウェンガーは正統的周
辺性を「関連する共同体の結節点」4と述べる。実
践共同体の周辺的位置にいることで，関連する他
の実践共同体への参加が可能となり，新たなアイ
デンティティが形成される。他の実践共同体に参
加することにより，十全的参加していた実践共同
体では当たり前のようになされてきた実践や考え
方を疑い，それらを別の視点で見ることができる
ようになる。そういった意味で，周辺性にこそ学
びの力があるのである。 
レイヴとウェンガーは，「変化しつつある共同体
の将来に対して，ある程度は『新参者』と見なす
ことができる。」5と述べる。このことは，成員が
入れ替わることによって実践共同体が変化する再
生産のサイクルのことを意味するが，周辺的参加
者の学びが新しい発想となり，実践共同体の発展
に繋がることもまた，実践共同体の変化とみなす
ことができる。複数の実践共同体に参加する私た
ちは，新参者として実践共同体の維持・発展に貢
献しているのである。 
しかしながら，佐伯胖は正統的周辺参加論に対
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して，「『教育』のように，『のぞましいこと』を学
んでもらいたいときにはどうするのか」6と問う。
そして，人が学ぶ理由という根源的な問いを投げ
かけ，その答えを二人称的アプローチに求める。
しかしながら，二人称的アプローチは，この問い
について答えるだけでなく，正統的周辺参加論と
の理論的統合を可能とする。いうなれば，二人称
的アプローチは正統的周辺参加論の補助的道具と
なるのである。しかしながら，正統的周辺参加論
と二人称的アプローチの理論的統合について明ら
かにする前に，まずは二人称的アプローチについ
て触れておきたい。 
(２)二人称的アプローチ 
二人称的アプローチは心理学における最新の理
論である。心理学者であるレディは，これまで心
理学実験の研究方法として一般的だった一人称的
アプローチと三人称的アプローチとは異なる二人
称的アプローチを提唱し，母親として娘(乳幼児)
とかかわり合いながら，乳幼児の心について分析
を行った。この研究により，これまで当たり前の
ように思われてきた「心のギャップ」，すなわち心
は不透明で，直接的な知覚を不可能とみなすこと
を否定する。 
二人称的アプローチの特徴は，以下の三点であ
る。第一に，他者は「あなた」(You)と「彼」(He)，
「彼女」(She)に分けることができ，「あなた」(You)
である他者を二人称的他者とする。二人称的他者
とは，「特別な他者として，情動的な反応をもって
経験することを可能にしてくれる他者」7を指す。 
第二に，この二人称的他者と互いに応答し合う
場面において，心は直接的な知覚が可能となる。
自己とは皮膚で区切られているのではなく， 他者
との関係性の中に自己が埋め込まれているとされ
る。なぜなら，他者とのかかわり合いにおいて自
己に気付くことができるためである。したがって，
レディは「自己意識」ではなく，「自己－他者－意
識」(self-other-consciousness)」8と述べる。他
者とかかわり合うことで自己が作り上げられ，か
かわり合いの中で自己－他者－意識は変化する。 
第三に，「人と人の間のこの能動的かつ情動的な
かかわりこそが，単に互いが情報を提供し合うだ
けでは済まされなくなっていく，さらにそれが発
達していく，そういう心を構成―ないし，創造―
するもの」9とみなすことである。レディは文化的
実践もまた二人称的他者とのかかわり合いの中で
生成されると述べる。したがって，「文化的実践＝
心」と換言することができ，自己は文化的実践(か
かわり合い)の中で，変化，再構成され，心として
構築されていく。 
母親と乳幼児の関係性は，互いに愛を与え，そ
れに対して情動的に応答するまさに親密な関係性
である。教師と生徒にも，このような関係性が必
要ではないだろうか。もちろん，母親と乳幼児の
親密な関係性をそっくりそのまま教師と生徒に求
めることは難しい。まず，「母親－乳幼児」と「教
師－生徒」の関係性の中で最も異なることは，「母
親－乳幼児」が一対一もしくは一対少数なのに対
し，「教師－生徒」の関係性は，一対数十名という
数の違いである。そのため，すべての生徒に対し
て同じように深く接することは難しい。また，生
徒が教師との二人称的関係性を求めない場合も考
えられる。それでも，人との直接的なかかわりを
求める二人称的アプローチの理論は，教師という
職業に役立つものであることは間違いない。むし
ろ，教師は知らず知らずのうちに，生徒に対して
二人称的にアプローチをしているのである。 
(３)コンフリクトと二人称的アプローチ 
正統的周辺参加論では，三点のコンフリクトが
挙げられている。このコンフリクトについて，二
人称的アプローチを援用して捉えなおすことを試
みる。 
①参加者間のコンフリクト 
一点目が，周辺的参加者と十全的参加者間のコ
ンフリクトである。このコンフリクトについて，
レイヴとウェンガーは，「十全的参加への向心的発
達，またそれに伴っての，実践共同体の成果ある
生産は，同時に，古参者の交替をも意味している」
10と述べる。新参者は，古参者から知識や技能を
学んだりすることで，アイデンティティを形成す
る。一方で，古参者は新参者に知識や技能を伝達
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することで古参者としてのアイデンティティを高
めていく。つまり，互いが互いを必要とし合い，
互いを創り上げているのである。しかしながら，
参加の十全性が増すにつれ，新参者は古参者のよ
うにふるまうことができるようになり，いつのま
にか古参者を必要としなくなる。ここにコンフリ
クトが発生する。 
このコンフリクトを解消することは難しいだろ
う。なぜなら，このコンフリクトは，実践共同体
が発展する一つの材料だからである。新参者が周
辺的位置にとどまっていては，その実践共同体は
発展するどころか，みるみるうちに衰退する恐れ
がある。したがって，周辺的参加者と十全的参加
者間のコンフリクトは必要なのである。 
様々な実践共同体に参加する私たちは，新参者
であるとか古参者であるとかといったアイデンテ
ィティは人との関係性によって変化する。たとえ
ば，市民の一員である教師と生徒との関係性にお
いて，教師は市民の古参者，生徒は市民の新参者
となるであろう。しかしながら，仮に環境問題を
学習内容とした際，そこでの古参者は環境問題に
精通した研究者や企業となり，教師と生徒は新参
者になる。様々な実践共同体が埋め込まれている
市民社会では，誰もが古参者にも新参者にもなり
得るのである。したがって，教師も生徒同様に市
民社会の新参者であり，「教える－教えられる関係
性」から「学び合う関係性」へと転換することが
可能となる。 
このような見方をとる方法を二人称的アプロー
チに求める。レディは，乳幼児は生まれた時から
文化的実践が成される世界の一員だと述べる。こ
のことを重視するならば，教師が生徒のことを市
民の一員として接することは可能である。そうす
ることにより，周辺的参加者と十全的参加者間の
コンフリクトをのりこえることができると考える。 
②不可視性と可視性のコンフリクト 
二点目は，学習資源の不可視性と可視性のコン
フリクトである。このコンフリクトについて述べ
る前に，アクセスの問題に触れる必要がある。私
たちは十全的参加者となるために，実践共同体の
様々な学習資源にアクセスしなければならない。
このことは，アクセスの問題が実践共同体の成員
性を説明するにあたって中心的になることを意味
する。 
アクセスには，「透明性」と「隔離性」の二つの
概念が存在する。たとえば，人工物にアクセスす
る際，透明性は二つの意味を持つ。一点目は，「人
工物の利用と意義を理解すること」11，二点目は，
「特定の参加形態を含んだプロセスであり，その
中で技術が媒介的機能を果たしている」12ことを
意味する。すなわち，人工物はテクノロジーを実
体化したものであり，それにアクセスするという
ことは，人工物の活用方法を知るだけでなく，実
践の歴史や文化，生き方について学ぶことを含む。
そして，この透明性の概念に「不可視性
(in-visibility)」と「可視性(visibility)」のコ
ンフリクトが存在する。 
一方，「隔離性」について，レイヴとウェンガー
は実践共同体への参加形態を例にしながら説明す
る。肉屋の職業学校に通う生徒は職業学校と店実
習によって肉屋としてのアイデンティティを形成
する。しかしながら，学校では実際に肉屋で実践
するような学習がほとんど行われず，店実習でも，
肉屋の生産サイクルに参加することはほとんどな
い。このことは，実践共同体において新参者が隔
離されていることを意味する。すなわち，肉屋の
実践共同体に正統的には参加しているけれども，
周辺的には参加をしていないのである。 
ここで，本題の「不可視性(in-visibility)」と
「可視性(visibility)」のコンフリクトに話を戻
そう。不可視性は，「問題のない解釈と活動への統
合」13を意味し，可視性は，「情報に対する拡張さ
れたアクセス」14を意味する。たとえば，私たち
は道具を使う際，使い慣れた道具に意識を集中す
ることはほとんどない。このことが「不可視性」
を指す。そして，道具そのものよりも，道具が持
つテクノロジーやその成果物に着目しながら道具
を使う。このことが「可視性」を指す。また，道
具がもつテクノロジーの意義の可視性は，それを
問題なく使用できるという不可視性のために必要
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なことである。この二つの特徴は相反するように
みえて，実は互いを作り上げているのであり，こ
こにコンフリクトが存在する。 
社会科授業における学習資源は，教科書，地図
帳，資料集等様々である。これらの学習資源を不
可視的にみるということは，学習資源に対して疑
問を抱くことなく，活用できることを指す。学習
資源を不可視的に活用することで，学習対象を可
視的にみることができる。また，学習資源の意義
を可視的にみることで，それを問題なく使用する
ことができる。 
学習対象を可視的にみるということは，学習対
象に二人称的にかかわることを意味する。ただし，
これは学習の実践によるテクノロジーや歴史，文
化を保持した学習資源を不可視的に活用する場合
にのみである。二人称的にかかわるということは，
情動的に応答するということであるため，学習資
源を活用して説明するだけでなく，学習対象に対
する学習者の思いを伝える必要がある。 
③連続性と置換のコンフリクト 
三点目は，連続性と置換のコンフリクトである。
連続性とは，再生産される実践共同体において参
加者が変わっても続くことを意味する。一方で置
換とは，実践共同体への参加者が変化することを
意味する。参加者が入れ替わっても実践共同体は
維持することにコンフリクトが生じているのであ
る。 
 一般的な社会科授業は学校の再生産サイクルに
参加をしている。学校は，小学校が六年間，中学
校，高等学校が三年間のサイクルで生徒によって
再生産される。また，教師はおおよそ一年から八
年ほどのサイクルで次の学校へ異動となる。この
ように，学校は生徒と教師によって再生産されて
いる。この再生産のサイクルに参加する社会科授
業は，学校的アイデンティティを形成した教師と
生徒による置換をくり返すことで，学校の連続性
を保つ。 
 しかしながら，市民的アイデンティティの形成
を目標とするならば，市民社会の再生産サイクル
に参加する社会科授業の実践を試みる必要がある。
市民社会は，いうまでもなく市民によって再生産
される。この再生産サイクルに参加することは，
市民としての実践を行いながら市民社会の維持，
発展に貢献することを意味し，結果として市民的
アイデンティティを形成することとなる。 
もちろん，市民社会に寄与することは大変難し
いことである。市民社会の新参者である生徒は，
古参者のように，市民社会の問題を完全に解決し
たり，発展させたりすることは不可能に近いかも
しれない。それでも，いつかは市民社会の古参者
となる生徒が，社会科の授業において市民社会に
アクセスすることで，市民的アイデンティティの
形成をはかり，市民社会に貢献できるような学び
をすることができれば，それは長期的にみたとき
に市民社会の貢献に繋がる。 
レイヴとウェンガーは，連続性と置換のコンフ
リクトについて，「矛盾による問題の起き方は権力
関係が変れば変る」15と述べる。このことは，周
辺的参加者と十全的参加者間のコンフリクトが関
連することを意味する。したがって，周辺的参加
者と十全的参加者間のコンフリクトで述べた様に，
教師と生徒が互いを市民として接することが必要
となる。 
(４)文化的実践からみた学習と心 
 正統的周辺参加論と二人称的アプローチの理論
的統合は，コンフリクト以外に文化的実践が挙げ
られる。先に述べた様に，正統的周辺参加論にお
いて，学習は社会的実践の一部であり，周りとの
相互構成によって形成しているとされる。それは
学習効果であるアイデンティティも同様である。 
一方で，二人称的アプローチは，「心というもの
自体を文化的実践としてみることを可能にしてい
る。そこでは，赤ちゃんは人生の出発点からこの
実践における参加者なのである。」16と述べる。こ
のことから，以下の二点が考えられる。 
一点目は，文化的実践によって文化が形成，伝
承，再構築されるとき，「文化的実践＝心」とする
ならば，一つの文化は一つの共同する心であると
いう点である。そして，その心は個人のものでは
なく，その文化的実践が成される実践共同体に参
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加している成員の関係性の中に存在する。つまり，
心は相互作用的に構成され，単独のものとして存
在することはできないのである。 
二点目は，社会的実践が繰り広げられる実践共
同体において，私たちは乳幼児の頃から周辺的に
参加している点である。乳幼児を一人の人間とし
て認めることで，乳幼児の可能性はおおいに広が
る。このことは，小学生や中学生，高校生を一人
の市民として認めることに繋がるのではないだろ
うか。生徒を一人の市民として接し，市民として
の実践の可能性を信じることで，より質の高い市
民的アイデンティティの形成を期待することがで
きる。乳幼児の頃から市民の一員として市民社会
に参加する私たちは，アイデンティティの形成，
そして市民社会の発展のために，どんなに新参者
であったとしても，市民を市民として認めること
が必要なのである。     
二人称的アプローチは心理学に依拠するもので
あり，学習理論を提供することを目的としない。
しかしながら，正統的周辺参加論との関係性に着
目すると，正統的周辺参加論を効果的に使う道具
として二人称的アプローチを援用することは意義
のあることだと考える。 
 
３ 社会科授業の原理と実践の概要 
(１)二人称的アプローチによる正統的周辺参加論
における社会科授業の原理 
①目標原理 
生徒と教師が学び合う関係にあるならば，目標
は生徒のみが達成するものではなく，生徒と教師
が共に達成するものにしなければならない。そし
て，正統的周辺参加論に基づき，学習効果を市民
的アイデンティティの形成とする。したがって，
生徒と教師が共に市民的アイデンティティを形成
することを目標とする。レイヴとウェンガーは語
りについて，「実践に
・
ついて
・ ・ ・
の
・
語る
・ ・
ことと実践の
・
中
・・
で
・
語る
・ ・
こと」17を区別する。前者は，実践そのも
のについての説明することを指し，後者は前者の
語りに加え，どのように実践するかについて語る
ことを指す。どちらも学習の一形態であるが，古
参者のように語ることができるようになるために
は，実践の中で語ることの方が求められる。それ
に伴い，市民的アイデンティティを「市民社会に
正統的に参加し，市民社会に貢献できるような実
践としての語りができること」と定義する。 
②内容原理 
 社会科授業の実践共同体を市民社会とするため，
学習内容は市民社会に埋め込まれた社会的課題と
する。市民社会に実際に存在する社会的課題を学
習内容とすることで，二人称的に市民社会にかか
わることが可能となる。社会的課題に対して，様々
な学習資源にアクセスしたり，生徒や教師と対話
をすることによって，市民らしく考えたり，語る
ことができるようになることを求める。そして，
それが市民的アイデンティティの形成に繋がる。 
③方法原理 
 具体的な学習方法として，市民社会に参加する
ことを求める。正統的周辺参加論からいえば，社
会科授業の実践共同体を教室から市民社会へと拡
張する。しかしながら，物理的に教室を出て社会
科の授業を実践することは難しい。したがって，
内容的な意味で市民社会に参加することを求める。
また，時には地域住民や学習内容に関係のある市
民が社会科の授業に参加することも一つの方法で
ある。 
そして，市民的アイデンティティの形成を高め
るために，二人称的アプローチを用いる。この理
論を援用した学習の原理について，佐長健司によ
る三点の学習評価の原理を援用する。一点目の対
称性は，「教師が一方的に評価するのではなく，入
れ替わりながら互いに問いと応答を重ね，互いを
紡ぎ合うように成長を促すことを目指す」18こと
を意味する。二点目の親密性は，母親と乳幼児を
モデルとし，学習者と教師の関係性にも親密さを
求めることを意味する。三点目の創発性は，「教師
と学習者とがカップリングの関係にあって，互い
に成長し合うように働きかける」19ことを意味す
る。そして，そこで発生した学力は両者それぞれ
に還元できないとされる。 
二人称的アプローチでは，他者とのかかわりを
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重視する。したがって，市民的アイデンティティ
を形成するためには，教師と生徒の関係性を二人
称的他者とすることが必要である。そのために重
要なことは，対話等のかかわり合いを通して親密
性を高めることである。そして，教師と生徒が対
称的な関係になることで，学び合う関係性が育ま
れ，より質の高い学習が行われる。 
④評価原理 
目標や学習内容同様に，評価もまた教師と生徒
が共に行う必要がある。すなわち，どちらも評価
者であり評価対象者になる。具体的に述べるなら
ば，市民的アイデンティティの形成を目指すルー
ブリックを作成し，このルーブリックを活用して
教師と生徒の一体化した評価を行うことを指す。
生徒はそのルーブリックを用いて毎時間の授業を
評価し，教師はそのルーブリックを活用しながら，
次回の授業を構築，改善を図る。そうすることに
より，教師と生徒がつくりあげる社会科授業が形
成される。 
(２)社会科授業実践の概要 
 本研究は大学院二年間を通して，理論と実践を
往還することで，目的の達成を試みたものである。
理論研究は，前述の通り，正統的周辺参加論と二
人称的アプローチを関連させながら研究を進めた。
一方で，実践研究は一年次に基盤教育実習，二年
時に学校課題探究実習を行った。基盤教育実習は，
学校課題探究実習に先立ち，授業実践や学級経営
等の教師の仕事の基本的な通常業務について学び，
実践的な課題を発見することを目的とする。一方，
学校課題探究実習は，教科指導や生徒指導等の実
習校の課題に応じて，調査や授業実践を試み，そ
の分析や解釈を行うことで学校課題解決のための
実践力を養うことを目的とする。本研究で省察す
る授業実践は，学校課題探究実習で実践したそれ
である。 
 学校課題探究実習は，4月から 6月中旬にかけ，
20日間実施した。二年一組に配属し，授業だけで
なく，朝の会や帰りの会，給食，昼休み等の時間
を生徒と共に過ごすことで，生徒理解に努めると
ともに，授業実践力を身に付けた。特に，生徒理
解に関しては，二人称的アプローチの方法論にも
とづきながら実践した。レディは直接的なかかわ
りと同様に非・かかわりの重要性を説く。なぜな
ら， 関係を断ち切って離れてみることで，自他に
ついて考えたり，知ることができるからである。
したがって，実習中は生徒と積極的にかかわり，
そのかかわりをノートに記述することで，生徒理
解を深めた。 
(３)中学校第二学年社会科地理的分野「日本の自
然環境の特色と防災」の概要 
省察する授業実践は，中学校第二学年社会科地
理的分野「日本の自然環境の特色と防災」の第一
節「自然環境の特色」にあたる。期間は平成 29
年 5月 31日(水)から 6月 14日(水)，対象学年は
中学校二年生，授業時間数は 6時間である。単元
を貫く問いは，「世界と比較した日本の自然環境の
特色から，日本全体の自然災害対策について，社
会の一員として生徒と教師で共に考えよう」と定
め，主に津波対策に焦点を絞り，それを市民社会
に埋め込まれた問いとした。 
 
図１ 指導計画 
 
４ 中学校第二学年社会科地理的分野「日本の自
然環境の特色と防災」の分析と考察 
(１)参加者間のコンフリクト 
 周辺的参加者と十全的参加者間のコンフリクト
について，それが発生するような関係性の変化は
起きなかったと分析できる。 
そもそも，学校教育は，周辺的参加者である生
徒と十全的参加者である教師との間にコンフリク
トが生じないようにしていると解釈できる。なぜ
  単元の流れ 時間
単元を貫く問い，評価を知る。 0.5
世界の地形と比較した日本の地形の特徴につ
いて学習する。
0.5
2時間目
世界と比較した日本の様々な地形の特徴につ
いて学習する。
1
3時間目
世界と比較した日本の気候の特徴と気候区分
について学習する。
1
4時間目
日本の自然災害について学習し，自然災害
マップを作成する。
1
5時間目 日本の自然災害対策について考える。 1
6時間目
日本の災害対策について考え，議論する。ま
とめを行う。
1
1時間目
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なら，コンフリクトが生じ，教師が必要でなくな
ってしまえば，学級崩壊等といったように学校の
システムに支障が出てしまう危険性があるからで
ある。また，教師と生徒の間でコンフリクトが生
じる前に，生徒が卒業，もしくは教師が異動とな
る場合も考えられ，コンフリクトが発生する困難
性も挙げられる。生徒は，小学校の段階で六年間，
中学校の段階で九年間，高等学校の段階で十二年
間，学校教育に周辺的位置から十全的位置へと参
加することとなる。もちろん，校種が変わったり，
転校したりする場合は，それぞれの学校へ周辺的
位置から参加をすることとなるのだが，学校教育
という大きな実践共同体で考えた際，小学校より
も中学校，そして中学校よりも高等学校へと進学
するにつれ，学校教育への十全性は増すと考えら
れる。 
したがって，教師と生徒のコンフリクトが最も
生じやすい状況は，生徒が高校三年生のときとい
うこととなる。それでもコンフリクトが生じない
可能性は十分に考えられる。たとえば，教師がベ
テランであればあるほど，その教師は学校教育に
十全的に参加をしている場合がほとんどである。
このような教師に対して，生徒は学校に対する参
加の十全性が増す前に卒業をすることが考えられ
る。したがって，教師と生徒との間にコンフリク
トが生じないのである。 
 では，今回の授業ではどうだったのだろうか。
生徒は学校教育に参加して八年目の中学校二年生
である。一方授業者は，教師として新参者ではあ
るものの，中学校二年生の生徒と比較した際，学
校教育に十全的に参加をしていることとなる。コ
ンフリクトが生じなかった要因は， そもそも，生
徒は教師から教えてもらうのが当たり前という概
念を強く抱いており，コンフリクトを抱く必要性
を持っていなかったことが挙げられる。 
 学び合う関係性は，二人称的アプローチでいう
ならば，対称性の関係性を指す。学び合う関係性，
すなわち対称性について，生徒に自分自身のこと
に加え，教師についても評価することをどう感じ
たかという内容で，生徒 A にインタビューを行っ
た。 
159＊：率直な感想としてこういう先生のこと
を評価するのってどう感じるんかなあ
て思って，生徒は。 
160A：え，いやなんかなんかちょっと上からな
感じ。 
161＊：上からな感じ？ 
162A：自分たちが。 
163＊：自分たちが上からな感じ？え，どうい 
うこと？ 
164A：なんか，先生，自分たちが教えてもらっ
てるけど，なんか，先生のことを評価し
たら，なんか，なんか違う感じ。なんか，
自分らが学んでるけど，なんていうの。
なんか。 
165＊：学んでるけど，教えてもらってるのに，
みたいな？ 
166A：そうそう，そんな感じです。 
図２ 対称性についてのインタビュー 
教師を評価することに対して，生徒 Aは「上か
らな感じ」(160A)と答えている。つまり，教師を
評価することに抵抗があったのである。その理由
は， 教師＝評価する，生徒＝評価されるという関
係性が，生徒 Aにとって当たり前のものだったか
らであろう。このことから，6 時間を通した授業
で対称性を超えることはできなかったことが明ら
かとなった。 
 また，創発性の面からもインタビューを行った。 
教師が授業中，グループ活動に介入し，意見を述
べることについて，生徒 Bにインタビューを行っ
たところ，以下のような返答が返ってきた。 
229＊：先生おった方がいい？それとも，おらん
ほうがいい？ 
230B：まあ，おらんほうがいい。 
231＊：おらんほうがいい？え，なんでかな？ 
232B：なんか，なんか，おんさったら， 
なんか，言いにくい，言いにくい。なん
か自分の考えが言いにくい。 
図３ 創発性についてのインタビュー① 
教師がグループに介入することに対して，否定
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的に感じていることが分かる(230B)。その理由を
生徒 Bは以下のように述べる。 
242B：先生がちゃんと分かっとるけん。なんか，
言って，もし違うこと言ってたら，あれ
だなあとか。 
243＊：あー，嫌だなあ，みたいな？ 
図４ 創発性についてのインタビュー② 
生徒 Bの発言から，教師と共に学ぶことの抵抗
が感じられる(242B)。社会問題には絶対的な答え
がないということを生徒 B は理解しているが，そ
れでも「教師と違うことを言ったらどうしよう」
という不安が勝ってしまうようである。このイン
タビューから，創発性の難しさが感じられる。ま
た，ここで考えなければならない点として，「教育
の中立性」がある。「教育の中立性」があるなかで，
教師はどこまで授業中のパフォーマンスを行うこ
とができるのかを吟味し，教師と生徒の関係性に
ついて明らかにする必要性があると考える。 
 以上のことから，学び合う関係性において必要
となる対称性，創発性の難しさがインタビューに
よって明らかとなった。 
学習内容がどのようなものであれ，教師と生徒
の関係性は「教える-教えられる」ことから始まる。
なぜなら，学校がそのような関係性を軸に組織さ
れているからである。したがって，教師と生徒は
その関係性にコンフリクトを抱くことすらない。
本研究において，授業者は生徒と学び合う関係性
を育むことを求めたが，無意識のうちに，教師と
して授業に参加し，ここまでしかできないであろ
うというようなギャップを抱いて，結局生徒を市
民としてみることができなかった。その要因とし
て，親密性が足りなかったことが挙げられるだろ
う。20日間の実習期間を通してクラスすべての生
徒と親密性を高め，教師の願いを伝えたり，生徒
に情動的にかかわりながら二人称的他者となるこ
とが出来なかった。親密性がなければ，対称性，
創発性は生まれづらい。したがって，「学び合う」
関係性へと転換するためには，親密性をより高め
る必要があったことが明らかとなった。 
(２)不可視性と可視性のコンフリクト 
次に，不可視性と可視性のコンフリクトについ
てである。アクセスの対象を学習資源とする。各
授業でアクセスした主な学習資源を以下でまとめ
た。 
時間 主な学習資源 
1 時間目 教科書，ノート 
2 時間目 教科書，ワークシート 
3 時間目 教科書，ワークシート，雨温図カード 
4 時間目 教科書，ワークシート 
5 時間目 教科書，ワークシート 
6 時間目 資料，ワークシート 
図５ 授業で活用した主な学習資源 
1 時間目から 4 時間目において，最もアクセス
の高かった学習資源は教科書である。教科書は学
校教育の中でつくられてきたテクノロジーである。
もちろん，地理学，歴史学，政治学，経済学等の
実践も含まれているが，教科書は長い年月をかけ
て，学校で活用しやすいように内容やその順番が
精査されてきた。したがって，教科書にアクセス
をするということは，学校教育の実践の歴史やそ
の文化を学んでいることとなる。  
 一方で，5～6 時間目は，授業者が準備したワー
クシートを主に活用した。5 時間目のワークシー
トには，四点の資料を準備した。一点目は，内閣
府が作成した『日本の災害対策』の地震・津波対
策から「想定される大規模地震」の図を引用した。
二点目は，一般社団法人日本原子力技術協会のホ
ームページから，「日本の原子力発電所の運転情報」
の資料を引用した。三点目「日本の人口密度とお
もな都市」と四点目「都道府県別の年齢人口の割
合」は教科書から引用した。これらの資料を活用
して，防潮堤建設について考える授業を実践した。 
また，6 時間目はあらゆる情報にアクセスをして
資料を収集し，「日本は津波に対する防災，減災対
策として防潮堤建設を積極的に行うべきか・行う
べきではないか」について考える授業を実践した。 
 このように，5～6 時間目は社会的課題である防
潮堤建設について，学習資源を市民社会に求めア
クセスしたこととなる。このことは，市民社会，
とりわけ防潮堤建設や，地震・津波対策について
三浦 市民的アイデンティティの形成を目指す社会科授業開発の研究 
137 
の実践の歴史やその文化の生き方にアクセスした
ことを意味する。 
 では，それらの学習資源に対して，不可視性と
可視性はどのように関係してくるのであろうか。 
本研究では，教科書やその他の資料等の学習資源
を不可視的にみることで，社会的課題である防潮
堤建設について明らかにすることを試みた。しか
しながら，前述の通り，教科書は学校教育を中心
として発展したテクノロジーであるため，市民社
会に埋め込まれている社会的課題の可視性を高め
ることは難しかった。もちろん，教科書が社会的
課題について学習する際に，全く役に立たないと
いうわけではない。 
しかしながら，教科書にアクセスして社会的課
題の可視性を高めることが難しかったのは，教科
書が市民社会に三人称的に関わっているからだと
考える。教科書は，市民社会の自然環境の実態や
歴史，構造，制度等といったものを紹介すること
に重きを置き，市民社会に参加する市民に対して
情動的な記述を設けることは少ない。このことか
ら，教科書へのアクセスを中心とした 1 時間目か
ら 4 時間目は，学習者が市民社会に三人称的にか
かわっていることを意味する。したがって，学校
的学習は，市民社会に三人称的に関わっていると
換言される。 
一方で，5～6時間目で活用した資料のほとんど
は防潮堤建設，地震・津波対策等に実践の歴史や
文化のテクノロジーが生んだ産物であることから，
市民社会に二人称的に関わっていること意味する。 
レディは他者の心を理解するためには，一人称
的アプローチでも三人称的アプローチでもなく，
他者の心に直接的，情動的にかかわる二人称的ア
プローチをとる必要性を説く。先に述べたように，
心を理解することは文化的実践の理解に繋がる。
したがって，社会的実践の中で発生した社会的課
題についても二人称的にかかわる必要がある。情
動的にかかわるということは，他者に応答するこ
とを意味する。したがって，社会的課題について
二人称的にかかわるということは，それに対して
応答することを意味する。もちろん，社会的課題
が学習者に対して応答をすることはない。しかし，
市民社会を媒介として他の市民と市民社会や社会
的課題について応答することで，市民社会を理解
することができる。また，他の市民と応答するこ
とで，互いの市民としての自己，すなわち市民的
アイデンティティが形成される。 
社会科の授業において，多様な資料を活用する
ことは一般的に行われている。それは，学習内容
をより良く理解するためだけでなく，資料が保持
している実践の歴史や文化に学習者が直接的にか
かわることも意味する。資料にアクセスし，学習
内容に応答することで，二人称性が増すのである。 
(３)連続性と置換のコンフリクト 
今回の授業では，1 時間目から 4 時間目は学校
的学習を実践していることから，学校の再生産サ
イクルに参加をしていることが分析される。一方
で，5～6 時間目は社会的課題についての実践をし
ていることから，市民社会の再生産サイクルに参
加していることが分析される。 
当初は，1 時間目から 6 時間目のすべての時間
を通して，市民社会の再生産サイクルに参加する
社会科授業を実践する予定であった。しかしなが
ら，周辺的参加者と十全的参加者間のコンフリク
トの分析と考察で明らかとなったように，親密性
が足りず，教師と生徒の両者が互いを市民として
接することができなかったことが，当初の試みを
達成できなかった要因といえる。 
そもそも，社会科の授業は，地理的分野，歴史
的分野，公民的分野の三分野から成立しているが，
それぞれの学問共同体に正統的に参加していると
はいえない。なぜなら，たとえば，学校教育にお
ける地理の学習は，地理学の専門家が実践するよ
うな研究を行うわけではないからである。また，
学校は市民社会に埋め込まれているけれども，一
般的な社会科教育は，市民社会の再生産サイクル
にほとんど参加をしていない。なぜなら，受験等
の様々な教育制度は市民社会の再生産サイクルで
はなく，学校教育の再生産サイクルに参加してい
るからである。 
み方を変えれば，生徒は学校に正統的に周辺的
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参加しているけれども，授業という実践の場にお
いて，市民社会への正統的周辺性は認められない
ことがほとんどであり，学校教育における市民と
しての新参者の隔離性が存在することが明らかと
なる。学校は，様々な成員によって構成されてい
る市民社会の中に埋め込まれている。学校と市民
社会は密接に関連しているし，むしろ，学校は市
民社会の一部とさえいうことができる。このこと
は，改めて言う必要がないほど当たり前のことで
ある。しかしながら，学校教育は市民社会と切り
離して学習が進められている側面が多くあるので
はないだろうか。この学校教育の現状について，
エンゲストロームは，「学校のカプセル化」20と呼
ぶ。 
特に社会科は，このような側面が大いにあると
考えられる。社会科の授業は教科書を中心として
行われることがほとんどである。教科書に記され
ていることは，市民社会，広義的にいえば，地球
全体のことや過去，現在，そして未来の市民社会
についての事実である。そして，それを暗記する
ことで，絶対的な答えがあるように思われる。 
しかしながら，市民社会には，絶対的な答えが
あるものばかりとは限らない。立場によって，そ
れらは異なるからである。また，学校が市民社会
に埋め込まれていると考えるならば，教師と生徒
の両者が学校のサイクルにとどまらず，市民社会
にアクセスし，その発展に寄与するような社会科
の授業を実践する必要があるのではないだろうか。 
レイヴとウェンガーは，連続性と置換の矛盾が
露呈するコンフリクトはかなりの程度で権力が関
係してくると述べる。したがって，連続性と置換
のコンフリクトにおいても，教師と生徒の関係性
について触れないわけにはいかない。学校も市民
社会もこれまで維持されてきたように，今後も成
員の置換をくり返しながら，連続されていくであ
ろう。しかし，より良い市民社会の発展を望んだ
とき，やはり市民の新参者が集う学校教育で，市
民社会の再生産サイクルに参加し，社会的実践を
試みる必要があると考える。そのためには，学校
教育の仕組みの一部となっている教師と生徒の従
来的な「教える－教えられる関係性」を「学び合
う関係性」へと転換する必要性を置換と連続性の
コンフリクトでも述べる必要があるだろう。 
(４)市民的アイデンティティの形成 
 市民的アイデンティティの形成について，不可
視性と可視性のコンフリクトと連続性と置換のコ
ンフリクトの分析視点から，市民社会に二人称的
にかかわっていた場面，市民社会の再生産サイク
ルに参加している場面は 5～6 時間目に限られて
いたことが明らかとなり，結果として市民的アイ
デンティティの形成が期待される場面は，5～6時
間目のみだったことが分析される。また，周辺的
参加者と十全的参加者間のコンフリクトの視点か
ら，教師と生徒の対称性と創発性が生まれなかっ
たことから，教師の市民的アイデンティティの高
まりはそれほど期待されないことが明らかとなっ
た。 
しかしながら，創発性が期待される場面が全く
ないわけではなかった。それは 4時間目の授業に
みられる。4 時間目の授業では，日本の自然災害
について学習し，自然災害マップを作成した。 
①日本の自然災害 
②自然災害マップの作成 
③自然災害の面から日本の特徴を考える。 
④まとめ 
 ①日本の自然災害について全体で学習した後，
②グループで自然災害マップを作成した。資料と
して，1968 年から 2016 年までの主な自然災害を
ピックアップした表と，日本地図が載っているワ
ークシートを用意した。自然災害を地震(黄シー
ル)，火山噴火(赤シール)，水害(緑シール)，雪害
(青シール)の四点に分け，表を活用しながら，そ
れぞれを表すシールを日本地図にはり，マップを
作成した。そして，②で作成したマップをもとに，
③自然災害の面から日本の特徴を考えた。生徒が
作成した自然災害マップの中で，あるグループだ
け他グループとは異なるマップを作成していた。
このグループは，2011年に起きた東日本大震災が
起きた地域に，地震を示す黄色のシールのみなら
ず，津波を表す緑のシールをはっていたのである。
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資料として準備していた表には，2011年に起きた
自然災害名を東日本大震災としか記していなかっ
た。したがって，ほとんどのグループが地震を示
す黄色のシールのみを張っていたのである。授業
者自身も，授業準備の際，実際に自然災害マップ
を作成したのだが，表にとらわれすぎて津波のこ
とを忘れてしまっていた。創発性としてはとても
小さいものではあるが，改めて必ずしも単独の自
然災害が起きるわけではないことを，そのグルー
プの自然災害マップを通して，授業者と他の生徒
で確認することができたのである。 
6 時間目の授業では，日本の自然災害対策につ
いて主に津波対策に焦点を絞り授業を行った。 
①日本の自然災害対策について考え，意見交換
する。 
②全体で発表する。 
③まとめ 
6 時間目の授業では，授業者も問いについての
意見を考え，それを発表するつもりでいた。しか
しながら，時間の都合上，それを行わなかった。 
 では，生徒の市民的アイデンティティはどのよ
うなレベルで分析されるのか，生徒の記述からそ
れを明らかにすることを試みる。6 時間目は，単
元を貫く問いに基づき，「日本は津波に対する防災，
減災対策として防潮堤建設を積極的に行うべき
か・行うべきではないか」という学習課題に対し
て意見を考え，相手に伝える授業を行った。生徒
Cが主張する意見の一部を以下で紹介する。 
図６ 生徒 Cの意見 
この意見の中で特に注目すべき点は，「近年は環
境保全の代償に，いろいろな分野で研究が進んで
います。だから 環境に配慮した防潮堤を作ること
は不可能ではないと思う」という部分である。実
際に宮城県では，東日本大震災以降，環境や自然
形態に配慮した防潮堤が建設されている。人命か
環境のどちらかを優先することを前提に防潮堤建
設について考えるのではなく，どちらも守ること
ができると主張していることから，この意見から
より良い市民社会を構築しようとする思いが読み
取れる。したがって，これは市民社会に貢献しよ
うとする語りとみることができる。 
しかしながら，すでにこのような取り組みが行
われているため，市民社会への貢献度はそれほど
高くないとも読み取れることができる。また，仮
に環境に配慮した防潮堤の建設が不可能であれば，
「防潮堤を建設するより環境を破壊している各
国・日本の研究はストップすべきだと思います。」
とも述べている。この記述は，学習課題である防
潮堤建設の是非から少々ずれている。学習課題と
照らし合わせながら，なおかつ市民社会の発展に
貢献できるような語りを求めるのであれば，「環境
に配慮した防潮堤建設の研究を進めるべき」とい
うような記述の方が妥当であろう。 
それでも，人命と環境のどちらも守ることがで
きる防潮堤の建設について述べた意見は他の生徒
にはみられなかった。また，生徒 Cが記述した意
見について，生徒 C自身に詳しく話を聞く時間を
設けることができなかった。さらに，資料の読み
取りや記述に時間を多く割いてしまい，生徒同士
の意見交換の時間も十分にとることができなかっ
た。この研究において重要視していた対話の時間
が少なくなってしまったことは，授業者の課題で
ある。対話の時間を増やすことができていたなら
ば，記述から生徒 Cの考えがより明らかとなり，
さらには生徒 Cの発言から学習をより深めること
ができたかもしれない。 
 
５ 成果と課題 
本研究における成果を二点挙げる。一点目は，
【行うべき】 
「反対派の意見には，環境破壊が進む恐れがあ
るという意見がありますが，確かに環境を守る
ことも大切だと思うけど，人の命を守ることが
先決だと思います。それに近年は環境保全の代
償に，いろいろな分野で研究が進んでいます。
だから 環境に配慮した防潮堤を作ることは不
可能ではないと思うし，もしそれが不可能なの
であれば，防潮堤を建設するより環境を破壊し
ている各国・日本の研究はストップすべきだと
思います。」 
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正統的周辺参加論と二人称的アプローチの理論的
統合をはかった点である。第一に，正統的周辺参
加論の特徴の一つであるコンフリクトに着目し，
それを二人称的アプローチによって捉えなおすこ
とを試みた。一点目の周辺的参加者と十全的参加
者間のコンフリクトについて，二人称的アプロー
チによって，学校教育の従来的な教師と生徒の「教
える－教えられる関係性」を「学び合う関係性」
へと転換させることで，参加者間のコンフリクト
を乗り越える方法を説いた。二点目の不可視性と
可視性のコンフリクトについて，市民社会におい
て発展したテクノロジーが集約された学習資源を
不可視的に活用することで，学習対象である社会
的課題の可視性が高まること，そして，このよう
な社会科授業は市民社会に二人称的にかかわって
いることを述べた。三点目の連続性と置換のコン
フリクトについて，市民的アイデンティティの形
成を目指す社会科授業は，市民社会の再生産サイ
クルへの参加が求められること，それを可能にす
るためには，参加者間のコンフリクトを乗り越え
る方法と同様に，教師と生徒が「学び合う関係性」
を育むことの必要性を説いた。第二に，正統的周
辺参加論と二人称的アプローチの共通のキーワー
ドである文化的実践に着目し，一つの心は一つの
文化，学習であること，私たちは生まれたときか
ら市民社会の一員であることを述べた。 
研究分野の異なる正統的周辺参加論と二人称的
アプローチの理論的統合は，微々たるものではあ
るが，それぞれの理論の新たな可能性を生み出す
きっかけとなったのではないかと考える。 
二点目は，正統的周辺参加論と二人称的アプロ
ーチを組み合わせ，新たな社会科授業の原理の開
発とそれに基づく実践を試みた点である。すでに，
正統的周辺参加論を援用した社会科授業はなされ
てきた。したがって，本研究では二人称的アプロ
ーチを道具とすることで，正統的周辺参加論にお
ける学習効果であるアイデンティティの形成を高
める社会科授業原理を開発した。佐長健司による
二人称的アプローチの評価原理①対称性②親密性
③創発性を社会科授業原理に加えることで，生徒
と教師の両者が市民的アイデンティティの形成を
目指す社会科授業を目指し，6 時間の授業を通し
て実践した。結果として，実践に課題は残ったが，
これまでにない新たな社会科授業の原理の開発と
実践を試みたことは，成果の一つとして挙げられ
る。 
今後の課題を二点挙げる。一点目は，教師の学
びの限界である。基盤教育実習の課題として，授
業における教師の学びの不足を挙げ，それを試み
たが，克服することができなかった。教師として
の経験が不足している現段階においては，教師の
学びには限界があったのかもしれない。 
そもそも，教師の学びは二種類あると考える。
第一に，指導方法としての学び，第二に，学習対
象についての学びである。学習対象の学びは，三
段階のレベル分けを行う必要があると考える。レ
ベル 1は，生徒にとっては価値があるが，それは
常識的な範囲に留まる学び，レベル 2は，生徒と
教師にとって価値のある学び，レベル 3は，生徒，
教師に加え社会的にも価値のある学びである。こ
のレベル分けをみると，レベル 3がより高度な学
びとなっている。しかしながら，レベル 1の学び
であったとしてもそれは生徒にとって意味のある
ことに変わりはないし，教師の技量によれば，レ
ベル 1の学びから他の関連する学びになにか影響
を与えることが考えられる。また，創発性の視点
に立てば，次のように述べることができる。レベ
ル 1は生徒のみの学びに留まるため，生徒同士の
創発性は期待されるが，教師と生徒の創発性は生
まれない。一方で，レベル 2，レベル 3は，教師
にとっても価値のある学びであるため，生徒と教
師の創発性が期待される。 
本研究では，第二の学びのなかのレベル 2以上
を期待していたのだが，授業を進行することに必
死で，生徒の発言から学びを拡張することができ
なかった。学習内容はもちろんのこと，教師の技
量によって学びの質が変化することが明らかとな
り，授業実践力を磨く必要性をひしひしと感じた
実践となった。 
二点目は，新たな社会科授業の原理について，
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さらなる考察をはかる必要があることである。本
研究では，社会科授業の実践共同体を学校から市
民社会へ拡張することに挑戦をした。その具体的
方法として，学校的学習を道具としながら，社会
的課題について学習することを試みた。しかしな
がら，今回の授業で設定した問いと学校的学習が
うまくかみ合わず，1時間目から 4時間目は学校
的学習，5～6 時間目は市民社会に開かれた学習
にはっきりと分かれてしまった。また，評価につ
いても課題が残った。二人称的アプローチを援用
して，生徒と教師の関係性は一体化したものであ
って，それぞれが個別に成立しているのではない
という定義のもと作成した。したがって，あえて，
自己評価と授業者に対する評価を一体化した形
で実行した。しかしながら，毎回の授業ですべて
の生徒とかかわることができず，生徒にとって評
価の難しいものとなってしまった。このような結
果から，今回開発した社会科授業の原理について
さらに改善を図る必要性が明らかとなった。 
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